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RESUMEN
Introducción: La violencia escolar puede manifestarse a través de dis ntas maneras o  pos. 
Obje vos. El obje vo de este trabajo es deﬁnir e iden ﬁcar cuáles son los  pos de violencia escolar 
iden ﬁcados en mayor medida. Así como analizar la relación posi va o nega va que poseen las 
dis ntas dimensiones de la Inteligencia Emocional en esta iden ﬁcación. Método: Se trata de un 
estudio de  po transversal que pretende analizar la prevalencia de dis ntas variables recopiladas 
en un periodo de  empo concreto a par r de futuros educadores. La muestra está compuesta por 
un total de 175 estudiantes de tercer y cuarto curso del Grado de Educación Social. Para ello se han 
empleado dos cues onarios: el Cues onario de Violencia Escolar Revisado (CUVE-R) y el Trait Meta 
Mood Scale-24 (TMMS-24). Resultados: El  po de violencia iden ﬁcado en mayor medida por la 
muestra se corresponde con la violencia del profesorado hacia el alumnado. Conclusiones: Se 
puede concluir en que la Inteligencia Emocional posee una alta inﬂuencia en la percepción de este 
 po de violencia, siendo la disrupción en el aula la más iden ﬁcada.
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ABSTRACT
Introduc on: School violence can be manifested itself through diﬀerent ways or types. Objec ves. 
The aim of this work is to deﬁne and iden fy which are the types of school violence that university 
students iden fy the most. As well as analysing the posi ve or nega ve rela onship that the 
diﬀerent dimensions of Emo onal Intelligence have over iden fying diﬀerent types of school 
violence. Method: This is a cross-sec onal study that aims to analyse the prevalence of diﬀerent 
variables collected in a speciﬁc period of  me from future educators. The sample consists of 175 
Social Educa on degree students in third and fourth grade. To this eﬀect, two ques onnaires have 
been used: The School Violence Ques onnaire Revised (CUVE-R) and the Trait Meta Mood Scale-
24 (TMMS-24). Results: The main result of this work highlights the fact that the most iden ﬁed 
type of violence corresponds to teacher violence against students. Conclusions: It can be con-
cluded that Emo onal Intelligence has a high inﬂuence on the percep on of this type of violence, 
with disrup on in the classroom being the most iden ﬁed.
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En cuanto a las conductas disrup vas, se reﬁere a determi-
nadas acciones llevadas a cabo por el alumnado que impi-
den el desarrollo de la labor del docente de manera óp ma. 
Por su parte, la violencia a través de las TIC es reﬂejo de la 
gran trascendencia y auge de las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación en la sociedad, cuyo uso, en este 
caso, ha derivado en una reciente y desconocida presenta-
ción de la violencia escolar, denominada cyberbullying (Ga-
raigorbodil, 2013; Polo, León del Barco, Felipe, y Gómez, 
2014). Este  po de violencia posee una serie de caracterís -
cas propias que obedecen a su forma de presentación simul-
tánea, el anonimato del agresor, la gran difusión de estos 
actos, o el some miento con nuo en el que se encuentra la 
víc ma (Cerezo-Ramírez, 2012; Olweus, 2012; Smith, 2015). 
Y que puede manifestarse mediante insultos, difusión de 
rumores, suplantación de la iden dad de la víc ma, la 
exclusión de determinados si os webs o redes sociales, o 
incluso la denominada “paliza feliz” (Kowalski, Limber, y 
Agatston, 2010; Willard, 2007).
La exclusión social,  ene por ﬁnalidad aislar a las víc mas 
mediante la exclusión y el rechazo de la misma respecto al 
resto de compañeros (Etxeberría y Elosegui, 2010). Dentro 
de la misma se encuentran dos sub pos, referidos al acoso 
relacional (rela onal vic miza on) y acoso social (social 
vic miza on) (Calderero et al., 2011). En los que, mientras 
que, en el primer  po, el agresor actúa de manera directa 
(Storch, Masia-Warner, Crisp, y Klein, 2005), en el segundo 
 po, el agresor puede actuar de manera directa o a través de 
terceras personas (Loukas, Paulos, y Robinson, 2005).
Al igual que ocurre con la violencia verbal, que puede ejer-
cerse de manera directa (insultos, gritos…) o indirecta (que 
sucede a espaldas de la víc ma, mediante crí cas, rumores, 
etc.) (Armero et al., 2011). Siendo uno de los  pos de violen-
cia escolar que más prevalencia posee en la actualidad (Cal-
maestra et al., 2016).
En cuanto a cada una de ellas, la violencia  sica se ejerce 
tanto de manera directa (mediante golpes, empujones, 
patadas, etc.) o indirecta (esconder, robar, romper objetos, 
etc.). Este  po de violencia posee la peculiaridad de ser 
cíclica, en la que se iden ﬁcan periodos en los que ocurre y 
periodos en los que no, o aparecer de manera co diana 
(Armero, Bernardino, y Bonet, 2011).
Sin embargo, estas acciones pueden presentarse a través de 
dis ntas formas o maneras las cuales han progresado desde 
las agresiones verbales o  sicas, hacia manera de agredir 
más novedosas (Garaigordobil, 2013). Reﬂejo de esta varie-
dad son también las clasiﬁcaciones de la misma, desde la 
clasiﬁcación realizada por Olweus (1998), quien dis ngue 
entre violencia verbal, violencia  sica, violencia psicológica 
y violencia social. Hasta clasiﬁcaciones más recientes, que 
incluyen a la violencia  sica directa e indirecta, la violencia 
verbal, la violencia social, la violencia psicológica, el cyber-
bullying y el da ng violence (Garaigordobil y Oñederra, 
2010). O, la clasiﬁcación aportada por Álvarez-García et al. 
(2011), que iden ﬁcan como  pos de violencia escolar a la 
violencia  sica, la violencia verbal, la exclusión social, la 
violencia a través de las tecnologías de la información y la 
comunicación (a par r de ahora TIC) y las conductas disrup-
 vas en el aula.
La violencia escolar es considerada en la actualidad como un 
tema que suscita una gran preocupación tanto en el ámbito 
educa vo, como a nivel social, debido a que altera nega va-
mente el clima escolar (Pacheco-Salazar, 2018). Es en el 
periodo comprendido entre las décadas de 1960 y 1970 en 
Suecia, cuando Olweus (1978) delimita tanto al concepto de 
violencia escolar como a los implicados en la misma por 
primera vez (Ruiz, Riuró, y Tesouro, 2015).
INTRODUCCIÓN
En este sen do, hemos de aclarar que por violencia escolar 
hacemos alusión a una serie de acciones intencionadas que 
poseen como principal ﬁnalidad provocar daño. Además de 
caracterizarse por ser con nuas y repe das en el  empo. Y 
que, además, provocan un desequilibrio de poder, en este 
sen do entre el agresor y la víc ma (Olweus, 1991). Corres-
pondiéndose con una de las deﬁniciones más admi da y 
aﬁanzada sobre esta temá ca (Del Rey y Ortega, 2007) y 
apoyada por autores como Serrano y Pérez (2011), Del 
Moral, Suárez, y Musitu (2013), o Cerezo, Sánchez, Ruiz, y 
Arense (2015).
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Teniendo en cuenta todo factores y  pos de violencia eva-
luados por el CUVE-R, en la siguiente tabla (Tabla 1), se pre-
sentan las medias y desviaciones  picas de cada uno de 
ellos. Tal y como se puede observar, la violencia del profeso-
rado hacia el alumnado es la que más ocurre (M=23.06; 
DE=7.44). Seguida por orden de ocurrencia, por la violencia 
a través de las TIC (M=20,9; DE=4,71), la violencia verbal 
entre alumnos (M=13.84; DE=2.40), la disrupción en el aula 
(M=11.18; DE=2.82), la exclusión social (M=10.96; 
DE=2.59), la violencia directa entre el alumnado (M=10.87; 
DE=2.95), la violencia  sica indirecta entre el alumnado 
(M=10.16; DE=2.57) y la menos ocurrente es la violencia 
verbal del alumnado hacia el profesorado (M=6.83; 
DE=1.94).
RESULTADOS
Y, en tercer lugar, se empleó un instrumento elaborado “ad 
hoc” en el que se solicitada a la muestra dis ntos datos de 
carácter sociodemográﬁco relacionados con la edad, sexo, 
 tulación, formación en el contexto educa vo.
Las propiedades psicométricas de este instrumento son 
apropiadas (Fernández-Berrocal et al., 2004). En concreto, 
el α de Cronbach es de =.90 para la percepción de las emo-
ciones, =.90 para la comprensión de las emociones, y =.86 
para la regulación de las emociones (Cazalla-Luna, Ortega-
Álvarez, y Molero, 2015), al igual que posee una ﬁabilidad 
test-retest favorable, atención =.60; claridad=.70 y repara-
ción =.83 (Extremera y Fernández-Berrocal, 2005; Extreme-
ra et al., 2004). En el caso de este trabajo Alpha de Cronbach 
=.94 para la atención emocional, Alpha de Cronbach =.98 
para la comprensión de las emociones, y Alpha de Cronbach 
=.89 para la regulación de las emociones.
El segundo instrumento empleado es el TMMS-24, Trait 
Meta Mood Scale-24 (TMMS-24) elaborado por Fernández-
Berrocal, Extremera, y Ramos (2004) el cual se corresponde 
con una adaptación del Trait Meta-MoodScale (TMMS) 
elaborado por Salovey et al. (1995) que posee como ﬁnali-
dad la evaluación de la Inteligencia Emocional percibida por 
el propio sujeto. En deﬁni va, se trata de una medida de 
autoinforme de la Inteligencia Emocional, compuesto por 
vein cuatro ítems que evalúan las tres dimensiones de la 
Inteligencia Emocional aportadas por el modelo de Salovey 
y Mayer (1990): Percepción, comprensión y regulación de 
las emociones. Siendo ocho los ítems que evalúan cada una 
de esas dimensiones (Rey y Extremera, 2012; Rueda y López, 
2014).
Han sido tres los instrumentos empleados para la recolec-
ción de los datos. El primero de ellos, es el Cues onario de 
Violencia Escolar Revisado (CUVE-R) (Álvarez et al., 2011), el 
cual está compuesto por 31 ítems, organizados en ocho 
factores, que se relacionan con la violencia  sica, verbal, la 
exclusión social, la disrupción en el aula y la violencia a tra-
vés de las TIC. Aportando todos ellos la singularidad de eva-
luar todos esos  pos de violencia desde dos ver entes, que 
se corresponden con la que es ejercida por parte del profe-
sorado al alumnado, y la que es ejercida por parte del alum-
nado hacia el profesorado, o entre el propio alumnado. El 
Alfa de Cronbach para este instrumento es de .92 (Álvarez-
García, et al., 2011). En el caso de nuestro trabajo alpha de 
Cronbach =.96.
Instrumentos
Para la selección de la muestra se empleó un muestreo alea-
torio simple. De tal manera, la misma está compuesta por un 
total de 175 estudiantes de tercer y cuarto curso del Grado 
de Educación Social de la Universidad de Almería (España). 
De los cuales el 42.9% (N=75) pertenecen al tercer curso de 
Grado, y el 57.1% (N=100) al cuarto curso de Grado. Y aten-
diendo al sexo, el 22.9% (N=40) son hombres, y el 77.1% 
(N=135) mujeres. Con una edad media de 25.79 años, y una 
desviación estándar DE= 8.01. 
Par cipantes
MÉTODO
Se trata pues de un estudio transversal cuyos obje vos 
principales son: Analizar la prevalencia de los dis ntos  pos 
de violencia escolar iden ﬁcados por el alumnado universi-
tario. Y analizar la relación posi va o nega va existente 
entre los niveles de las dis ntas dimensiones de la Inteligen-
cia Emocional y la iden ﬁcación de los dis ntos  pos de 
violencia escolar.
No son en sí mismas un  po de agresión, pero, sin embargo, 
se consideran un  po de violencia escolar ya que alteran el 
clima de convivencia del aula (Álvarez-García, Núñez, y Doba-
rro, 2013).
Los cues onarios fueron cumplimentados a través de la 
plataforma de encuestas “Lime Survey”. Previamente, se 
facilitó a la muestra un enlace que conducía a la información 
y realización del cues onario al completo.
Procedimiento
Debido a que la violencia por parte del profesorado hacia el 
alumnado es la más percibida por la muestra, se calcularon 
las frecuencias de cada uno de los ítems relacionados con 
este factor. De tal manera, que el profesorado tenga manía 
al alumnado es iden ﬁcado con mayor frecuencia algunas 
Análisis de datos
El análisis de datos se ha realizado mediante dis ntas prue-
bas estadís cas, en este caso, el cálculo de medias y desvia-
ciones  picas, y el empleo de correlaciones bivariadas.
La realización de todas estas pruebas tuvo como ﬁnalidad no 
solamente medir las puntuaciones obtenidas en el estudio 
transversal en cuanto a la prevalencia de los factores de la 
violencia escolar y de las dimensiones de la Inteligencia 
Emocional percibida. Sino también analizar la relación posi-
 va o nega va entre los niveles de las tres dimensiones de la 
Inteligencia Emocional y el  po de violencia escolar iden ﬁ-
cado. Todo ello a través de la u lización del programa de 
análisis estadís co SPSS en su versión 23.
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Una vez iden ﬁcados los  pos de violencia por parte de la 
muestra, de cara a cumplir el segundo obje vo de este 
trabajo, nos propusimos analizar sí la Inteligencia Emocional 
posee alguna inﬂuencia en la percepción de los dis ntos 
 pos de violencia escolar. Para ello, nos detuvimos en 
analizar cada uno de estos factores con cada una de las 
dimensiones que componen la Inteligencia Emocional, es 
decir, la atención, la claridad, y la regulación emocional.
En el caso de la claridad emocional, se ob enen puntuacio-
nes signiﬁca vamente más altas en el factor 2: Violencia 
 sica indirecta por parte del alumnado, en el factor 5: Vio-
lencia verbal del alumnado hacia el profesorado, y el factor 
7: Disrupción en el aula. No exis endo correlación entre los 
restantes  pos de violencia y la claridad emocional. En el 
caso de cuan ﬁcar el tamaño del efecto, se recurrió a las 
puntuaciones obtenidas a través del cálculo de la correla-Con respecto a la atención emocional, ob ene puntuacio-
nes signiﬁca vamente más altas en el factor 1: Violencia del 
profesorado hacia el alumnado, en el factor 3: Violencia 
 sica directa entre el alumnado, en el factor 4: Violencia 
verbal del alumnado hacia compañeros, el factor 7: Disrup-
ción en el aula, y el factor 8: Violencia a través de las TIC. No 
exis endo correlación entre los restantes  pos de violencia 
y la atención emocional. Para cuan ﬁcar el tamaño del 
efecto, se recurrió a las puntuaciones obtenidas a través del 
2
cálculo de la correlación de Pearson r . Y como se puede 
comprobar en la tabla 3, en el caso de la atención emocio-
nal, en todos los factores relacionados con la violencia esco-
lar, el tamaño del efecto es pequeño. 
veces, con un 46.9% (N=82), al igual que el hecho de que el 
profesorado ridiculice al alumnado, con un 41.1% (N=72). 
Que el profesorado ignore al alumnado es iden ﬁcado 
muchas veces, con un 29.7% (N=52). Mientras que conduc-
tas observadas siempre son que el profesorado cas gue de 
forma injusta, con un 35,4% (N=62) y que no escuche a los 
alumnos, con un 30.3% (N=53). Mientras que el hecho de 
que el profesorado baje la nota como cas go, o insulte al 
alumnado, ob enen las mayores frecuencias de respuesta 
en la opción de pocas veces, con un 34.3% (N=60) y un 22.3% 
(N=39) respec vamente.
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Tabla 1.
Medias y desviaciones  picas de cada factor de la escala de violencia escolar.
Nota: M= media; DE = desviación estándar.
Factor M DE 
Factor 1. Violencia de profesorado hacia alumnado 23.6 7.44 
Factor 2. Violencia física indirecta por parte del alumnado 10.16 2.57 
Factor 3. Violencia física directa entre alumnado 10.87 2.95 
Factor 4. Violencia verbal del alumnado hacia compañeros 13.84 2.4 
Factor 5. Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado 6.83 1.94 
Factor 6. Exclusión social 10.96 2.59 
Factor 7. Disrupción en el aula 11.18 2.82 
Factor 8. Violencia a través de las TIC 20.9 4.71 
 
 
Nieves Gu érrez Ángel
Nota: N=Nunca; PV=Pocas veces; AV=Algunas veces; MV=Muchas veces; S=Siempre.
Tabla 2.
Frecuencias de cada ítem perteneciente a la violencia por parte del profesorado hacia el alumnado (Factor 1).
  N PV AV MV S 
El profesorado tiene manía a algunos alumnos 
N 0 9 82 38 46 
% 0% 5.1% 46.9% 21.7% 26.3% 
El profesorado ridiculiza al alumnado 
N 9 20 72 5 69 
% 5.1% 11.4% 41.1% 2.9% 39.4% 
El profesorado ignora a ciertos alumnos 
N 36 5 51 52 31 
% 20.6% 2.9% 29.1% 29.7% 17.7% 
El profesorado castiga injustamente 
N 16 39 39 19 62 
% 9.1% 22.3% 22.3% 10.9% 35.4% 
El profesorado baja la nota a algún estudiante como castigo 
N 18 60 12 54 31 
% 10.3% 34.3% 6.9% 30.9% 17.7% 
El profesorado insulta al alumnado 
N 34 39 15 49 38 
% 19.4% 22.3% 8.6% 28% 21.7% 
El profesorado no escucha a su alumnado 
N 9 34 51 28 53 
% 5.1% 19.4% 29.1% 16% 30.3% 
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Además, estos resultados coinciden con los aportados por el 
trabajo realizado por Garaigordobil, Mar nez-Valderrey, y 
Machimbarrena (2017) en los que a través del empleo de 
este mismo cues onario se iden ﬁca a la violencia del 
profesorado al alumnado como la más prevalente. No obs-
tante, hemos de destacar que se trata de un estudio de caso 
único, y, por lo tanto, hemos de ser cautelosos en cuanto a 
los mismos.
No obstante, si tomamos como referencia otros trabajos, 
realizados en España y rela vamente actuales, los resulta-
dos señalan que el  po de violencia que se da en mayor 
medida se corresponde con la violencia a través de las TIC 
(Calmaestra et al., 2016; Liébana, Deu del Olmo, y 
Real,2015; Defensor del Pueblo, 1999, 2007).
Mientras que en el caso de claridad emocional, cuanto 
mayor es la claridad emocional de la muestra más episodios 
relacionados con la violencia  sica indirecta por parte del 
alumnado, la violencia verbal del alumnado hacia el profe-
sorado y la disrupción en el aula. Contemplada como la 
capacidad para averiguar, clasiﬁcar y examinar las emocio-
nes, de manera retrospec va (Cabello, Fernández-Berrocal, 
Ruiz, y Extremera, 2006).
Comprendida en este sen do como la capacidad para 
captar, analizar y reﬂexionar sobre las emociones, de cara al 
aprovechamiento y u lidad de las mismas, tanto de manera 
Y en el caso de regulación emocional, se puede concluir en 
que los componentes de la muestra que mayor regulación 
poseen perciben más violencia (Herazo-Beltrán et al., 2019). 
Por lo tanto, se puede aﬁrmar el hecho de la existencia de 
una relación directa y posi va entre bajos niveles de regula-
ción emocional y el empleo de la violencia (Estévez y Jimé-
nez, 2017).
Entendida en este caso, la atención emocional, como la 
iden ﬁcación y el reconocimiento de los sen mientos tanto 
propios y ajenos. La cual conlleva el interés y el conocimien-
to de dis ntas señales acerca de la expresión, las sensacio-
nes, y la sinceridad de las emociones (Mayer, Dipaolo, y 
Salovey, 1990).
2
ción de Pearson r . Y como también se puede comprobar en 
la tabla 3, en el caso de la claridad emocional, en todos los 
factores relacionados con la violencia escolar, el tamaño del 
efecto es pequeño, al igual que sucedía en el caso anterior. En cuanto a la Inteligencia Emocional, al hilo de los resulta-
dos obtenidos se puede concluir en que la Inteligencia Emo-
cional posee inﬂuencia en la percepción de la violencia 
escolar por parte de la muestra. De tal manera, a mayor 
atención emocional se da una mayor percepción de la vio-
lencia del profesorado hacia el alumnado, violencia  sica 
directa entre el alumnado, violencia verbal del alumnado 
hacia compañeros, disrupción en el aula y violencia a través 
de las TIC. Al hilo de estos resultados, hemos de destacar la 
importancia del estudio realizado por Cibrián y Aguirre 
(2016), quienes, a través de la atención plena, aportan una 
propuesta de intervención de cara a la prevención y erradi-
cación de la violencia escolar.
Por úl mo, en el caso de la regulación emocional, ésta 
ob ene puntuaciones signiﬁca vamente más altas en el 
factor 1: Violencia del profesorado hacia el alumnado y el 
factor 7: Disrupción en el aula. No exis endo correlación 
entre los restantes  pos de violencia y la regulación emocio-
nal. En el caso de la regulación emocional, mediante la revi-
sión de las puntuaciones obtenidas a través del cálculo de la 
2
correlación de Pearson r , nos encontramos con la misma 
situación que con la atención y la claridad emocional, es 
decir, el tamaño del efecto también es pequeño.
DISCUSIÓN
El  po de violencia iden ﬁcado en mayor medida por la 
muestra se corresponde con la violencia del profesorado 
hacia el alumnado. Son diversos los estudios que ponen de 
maniﬁesto la presencia de este  po de violencia en el 
contexto educa vo (Andino, 2018; De Casas Moreno, 
Pedreira, y Romero-Rodríguez, 2018; González-Tovar, Her-
nández-Montaño, López-Rodríguez, y Hernández-Ruíz, 
2018; Pacheco-Salazar, 2018). Siendo dentro de la misma, 
en este caso las conductas que más de iden ﬁca el que el 
profesorado tenga manía al alumnado, que el profesorado 
baje la nota como cas go, o que el profesorado ignore a 
determinados alumnos.
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Nota: ***p<0.001; **p<0.01; *p<0.05; Nota: N=165
Tabla 3.
Tipos de violencia y dimensiones de la Inteligencia Emocional (Atención, claridad y regulación emocional).
 
 
Atención 
emocional 
Claridad 
emocional 
Regulación 
emocional 
Factor 1: Violencia del profesorado hacia el alumnado .14 .26** .28*** 
Factor 2. Violencia física indirecta por parte del alumnado -.15* -.05 .08 
Factor 3. Violencia física directa entre alumnado -.01 .03 .18* 
Factor 4. Violencia verbal del alumnado hacia compañeros -.09 .02 .15* 
Factor 5. Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado -.23** -.14 -.76 
Factor 6. Exclusión social .06 -.00 .11 
Factor 7. Disrupción en el aula -.34*** -.33*** -.18* 
Factor 8. Violencia a través de las TIC .04 .11 .27*** 
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16, 235-263.
Extremera, N., y Fernández-Berrocal, P. (2005). Inteligencia emocional 
percibida y diferencias individuales en el meta-conocimiento de los 
estados emocionales: Una revisión de los estudios con el TMMS. 
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interpersonal, como intrapersonal. Con el obje vo principal 
de obtener a través de ello un desarrollo emocional e inte-
lectual (Mayer y Salovey, 1997).
Aunando estas tres dimensiones, y a modo de conclusión 
ﬁnal, hemos de manifestar el hecho de que independiente-
mente de la dimensión a la que hagamos gala, la disrupción 
en el aula es altamente indicada, por tanto, se puede con-
cluir en que la Inteligencia Emocional posee una alta inﬂuen-
cia en la percepción de este  po de violencia. Pese a ello, 
hemos de ser cautelosos con estos resultados, pues si bien 
es cierto que existe signiﬁca vidad entre ambas, el tamaño 
del efecto es pequeño en todos los casos.
Por todo ello, el desarrollo de una adecuada convivencia 
escolar y la prevención del bullying es uno de obje vos 
principales en aras de conseguir una educación de calidad. 
Siendo, por tanto, en una tarea educa va (Ortega y Del Rey, 
2004), y junto con ello el papel fundamental no sólo del 
profesorado en la dinamización de la misma (Del Rey y Orte-
ga, 2007) sino también de los educadores sociales (ASEDES, 
2005). Ante lo que consideramos que es esencial la forma-
ción de educadores inteligentes emocionalmente, y ello 
debería ser uno de los obje vos principales tanto en su 
formación inicial como con nua (Bisquerra, Pérez-González 
y García-Navarro, 2015), para que de esta manera sean capa-
ces de extrapolarlo a su labor profesional (Rodríguez y Díez, 
2014).
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